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 Le but de cette etude etait de verifier les effets d'une strategie d'auto-supervision sur
 la repartition du temps d'apprentissage et d'en decrire les conditions d'utilisation
 dans le contexte naturel de l'enseignement du volley-ball et du taekwon-do. Les
 variables dependantes etaient la proportion de temps consacre aux situations prepara-
 toires, au developpement moteur et au developpement de connaissances par le
 groupe d'apprenants ainsi que leur taux d'engagement moteur dans les deux activites
 pratiquees. Un protocole experimental a cas uniques a ete utilise avec deux en-
 traineurs de volley-ball et trois instructeurs en taekwon-do. Les resultats indiquent
 que la strategie de supervision utilisee peut sensibiliser les intervenants a l'importance
 du temps consacre A l'apprentissage et les aider a ameliorer des aspects de leur
 enseignement qui sont directement sous leur controle, tels que la duree relative du
 temps requis pour organiser ou pour expliquer les taches. Cependant, les ameliora-
 tions dans la repartition du temps consacre A l'apprentissage moteur par l'ensemble
 d'un groupe d'apprenants n'ont pas ete accompagnees automatiquement de modi-
 fications dans leur taux d'engagement moteur. Les donnees qualitatives recueillies
 indiquent que l'utilisation a bon escient de l'auto-supervision est associee a des car-
 acteristiques des intervenants et des contextes d'application.

 This research considered the effects of a strategy of self-supervision on learning time
 and on subsequent applications in teaching volleyball and taekwon-do. Dependent
 variables included (a) time learners spent in preparation, in motor development, and
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 in knowledge acquisition, and (b) their subsequent levels of motor involvement in
 volleyball and taekwon-do. An experimental case study protocol was used with two
 volleyball trainers and three taekwon-do instructors. Results show how supervision
 strategies sensitize teachers to the importance of time spent learning, and improve
 aspects of teaching within teachers' control, for instance, how much time to give to
 organizing or explaining tasks. However, improvements in learners' time allocation
 to motor learning were not automatically accompanied by changed levels of motor
 involvement. Qualitative data show that appropriate self-supervision is linked to
 participants' characteristics and to the contexts in which it applies.

 Le but de cette etude etait de verifier les effets d'une strategie d'auto-
 supervision sur la repartition du temps consacre a l'apprentissage (develop-
 pement moteur, developpement de connaissances, situations preparatoires)
 et le taux d'engagement moteur des apprenants dans le contexte naturel de
 l'enseignement du volley-ball et du taekwon-do. Elle cherchait egalement a
 decrire les conditions d'utilisation de cette strategie dans les divers milieux
 etudies. La presente etude s'inscrit dans un courant de recherches sur la
 reflexion des enseignants pendant qu'ils sont en situation d'enseignement
 (Russell, 1984).

 Dans la realite, la plupart des institutions d'enseignement ont recours a un
 modele de supervision classique. Ce modele de supervision vise essentielle-
 ment a assurer le deroulement d'un programme selon un schema de travail
 precis et, le cas echeant, a suggerer des correctifs aux personnes qui eprou-
 vent des difficultes a respecter le plan prevu. L'application de cette strategie
 de supervision est limitee par les frais encourus et surtout par la difficulte
 d'etablir un consensus sur le fond et la forme de l'acte pedagogique
 souhaitable. Ces difficultes ont,jusqu'a un certain point, ouvert la voie a la
 supervision clinique qui s'est progressivement installee dans les milieux
 valorisant la recherche de solutions aux problemes pedagogiques tout en
 respectant l'ecologie dans laquelle l'intervenant evolue. Ainsi concue, la
 supervision clinique permetd'assurerune sorte de depannage mais l'assistance
 fournie par le superviseur n'engendre pas automatiquement la capacite chez
 l'enseignant a resoudre de nouveaux problemes (Russell, 1984).

 Cependant, des strategies visant a rendre les enseignants le plus auto-
 nomes possible dans leur acte pedagogique sont en etat d'emergence.
 L'apparition de concepts tels que reflexion dans l'action (Sch6n, 1983),
 auto-evaluation formative (Elliott, 1976-1977), principes de travail qui guident
 l'enseignement (Stenhouse, 1975), l'auto-analyse guidee (Smyth, 1982),
 l'enseignant-chercheur et le chercheur-enseignant (Russell, 1984) sont
 revelateurs de cette tendance. I1 est reconnu qu'un acte pedagogique
 efficace se caracterise par la capacite des intervenants a identifier des
 objectifs a atteindre, a choisir des activites d'apprentissage appropriees, a
 enseigner en etant conscient des reactions des participants de maniere a
 poser unjugement sur les apprentissages realises et a structurer de nouvelles
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 situations d'apprentissage. En definitive, tout en assurant une bonne gestion
 de la classe, l'enseignant autonome est en mesure de recueillir des informa-
 tions qui lui permettent de prendre conscience des problemes d'apprentissage
 vecus par ses etudiants et de traiter cette information afin de creer des
 conditions d'apprentissage mieux adaptees a leurs besoins.

 La strategie d auto-supervision

 Le modele d'auto-supervision de Brunelle (1988) prend sa source dans la val-
 orisation d'un enseignement autonome. L'application de ce modele vise
 l'acquisition par l'intervenant de connaissances sur l'efficacite de
 l'enseignement et sur la maitrise d'habiletes. La strategie d'entrainement a
 l'auto-supervision utilisee dans cette etude necessite la presence d'une
 personne-ressource quijoue un double role aupres de l'intervenant super-
 vise. Dans un premier temps, la personne-ressource explique les conditions
 d'apprentissage les plus susceptibles de favoriser la presence d'un temps
 d'apprentissage optimal et de conduire a l'atteinte des objectifs vises. Dans
 un deuxieme temps, elle initie l'intervenant a l'auto-observation des condi-
 tions d'apprentissage proposees aux participants, a l'auto-diagnostic des
 raisons qui pourraient expliquer les resultats obtenus lors de l'observation et,
 enfin, a la formulation d'hypotheses d'action en vue d'ameliorer les mises en
 situation proposees aux apprenants.

 Les composantes du temps d apprentissage

 La recherche sur l'efficacite de l'enseignement a contribue, entre autres, a
 attirer l'attention sur l'influence des comportements de l'apprenant sur le
 processus d'apprentissage. Ainsi, la quantite de temps consacre a
 l'apprentissage a ete identifiie comme une variable mediatrice quijoue un
 r6le primordial dans l'atteinte des objectifs poursuivis (Bloom, 1976; Brophy
 & Evertson, 1976; Carroll, 1963; Fisher, Berliner, Filby, Marliave, Cahen, &
 Dishaw, 1981; Hall, Delquadry, & Harris, 1977; Stallings, 1975; Wiley &
 Harnischfeger, 1974). Les conclusions de ces etudes ont donne lieu a
 l'emergence du postulat suivant: ce n'est pas ce que fait l'intervenant qui
 produit l'apprentissage mais bien ce que fait l'apprenant pendant les mises
 en situation qui lui sont proposees. Par contre, si l'intervenant ne semble pas
 avoir un effet direct sur l'apprentissage, il exerce neanmoins une influence
 sur ce que fait l'apprenant. En ce sens, le defi de l'enseignant consiste a crier
 des conditions qui favorisent l'adoption par les apprenants de comporte-
 ments d'engagement optimal dans les activites d'apprentissage susceptibles
 de permettre l'atteinte des objectifs poursuivis dans le programme.

 Dans le secteur de l'activite physique, le temps consacre par l'apprenant a
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 la pratique de taches motrices a donne naissance au concept du temps
 d'engagement moteur. Ce dernier se definit comme la proportion de temps
 pendant laquelle un etudiant execute une tache motrice (Siedentop, Tousig-
 nant, & Parker, 1982). II importe donc, pour les intervenants en activite
 physique dont l'un des buts majeurs est de favoriser des gains en apprentis-
 sage moteur, de creer des situations qui permettent aux apprenants de
 s'engager le plus souvent possible dans la r6alisation des taches motrices
 proposees (temps consacre a la pratique de taches motrices), en reduisant au
 minimum le temps requis pour s'organiser (situations preparatoires) et en
 expliquant les taches de fagon precise mais concise (developpement de con-
 naissances).

 Les recherches visant a ameliorer la qualite de l'enseignement ont porte
 principalement sur la modification des comportements des enseignants. II
 existe une gamme de moyens permettant d'influencer les comportements
 des enseignants dans des directionsjugees souhaitables (Siedentop, 1986).
 Par ailleurs, plusieurs chercheurs se sont preoccupes de verifier l'effet de ces
 strategies de supervision sur le comportement des apprenants, qu'il s'agisse
 de programmes de formation initiale (Borys, 1982) ou de perfectionnement
 (Beamer, 1982; Birdwell, 1980; Griffin & Barnes, 1986; Ratliffe, 1986; Trudel,

 1986; Whaley, 1980). Les conclusions de ces etudes indiquent que, s'il
 semble relativement facile d'influencer le comportement des intervenants,
 ces changements ne sont pas automatiquement accompagnes de modifica-
 tions du comportement des apprenants.

 11 importe aussi de signaler que les enseignants semblent enclins a choisir
 leur strategie d'enseignement en fonction des effets escomptes sur le com-
 portement des participants. Cette constatation a ete exprimee de diverses
 facons par plusieurs auteurs (Crahay, 1979; Doyle, 1979; Locke, 1984).
 Siedentop (1986) signale que les comportements des apprenants represen-
 tent une source de renforcement majeure parmi les contingences qui
 influencent les enseignants. Cependant, ces derniers sont davantage influ-
 ences par les conduites socialement acceptables des apprenants que par les
 comportements et attitudes susceptibles de conduire a l'acquisition de gains
 en apprentissage (Arrighi & Young, 1987; Doyle, 1979; Placek, 1983). La
 problematique de la presente etude se veut respectueuse de la pratique
 habituelle des enseignants et propose d'utiliser la strategie d'auto-supervi-
 sion pour amener les intervenants a evaluer leur enseignement en fonction
 des composantes du temps d'apprentissage plut6t que de s'en tenir unique-
 ment aux conduites socialement acceptables des apprenants comme indice
 de la qualite de leur intervention.

 De facon plus specifique, les objectifs de cette etude experimentale a cas
 uniques etaient de verifier les effets de l'auto-supervision sur les quatre
 composantes du temps d'apprentissage: la proportion de temps
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 TABLEAU 1

 Liste des composantes du temps d 'apprentissage et indication de la direction des
 changements attendus

 SP* SITUATIONSPREPARATOIRES. Situations pendant lesquelles la major-
 ite des participants realisent des activites prealables a l'apprentissage (a
 reduire).

 DC* DEVELOPPEMENTDE CONNAISSANCES. Situations ou la majorite des
 participants recoivent de l'information sur la matiere enseign6e (change-
 ments variables selon le niveau de base, generalement a augmenter).

 DM* DEVELOPPEMENTMOTEUR Situations pendant lesquelles la majorite
 des participants dans un groupe peuvent executer des taches motrices
 en rapport avec les objectifs d'apprentissage poursuivis (a augmenter).

 EM* ENGAGEMENT MOTEUR Periode de temps pendant laquelle un par-
 ticipant effectue la tache motrice en vue de s'approprier la matiere a
 apprendre (a augmenter).

 *Ces abreviations sont utilisees pour presenter les resultats dans les figures 1, 2, 3, 4 et 5.

 d'enseignement consacre par 1'ensemble du groupe aux situations prepara-
 toires, au developpement de connaissances et au developpement moteur
 ainsi que le taux d'engagement moteur des participants (tableau 1) et de
 decrire les conditions de son utilisation.

 METHODOLOGIE

 Sujets

 La strat6gie d'auto-supervision a 6te appliquee dans un premier temps
 aupres de deux entraineurs en volley-ball (un homme et une femme)
 diplomes en education physique. Au cours de la deuxieme annee, une
 reprise syst6matique de l'6tude fut realisee avec trois instructeurs de taekwon-
 do detenant des ceintures noires. Les criteres utilises pour choisir ces
 intervenants furent une bonne experience d'enseignement (minimum 3
 ans), une connaissance ad6quate de l'activit6 enseignee, c'est-a-dire un
 certificat de competence emis par la f6edration sportive et la capacit6
 d'obtenir la cooperation des participants telle qu'evaluee par les directeurs
 techniques qui agissaient a titre de superviseur.

 Les entraineurs de volley-ball dirigeaient des equipes composees de 10 a 12
 filles agees de 14 a 17 ans. Ces 6quipes 6voluaient au sein d'une ligue inter-
 scolaire de la region de Quebec dans les categories cadette etjuv6nile. Le
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 contenu enseigne pendant les seances repondait a des besoins immediats en
 apprentissage, identifies par les entraineurs, et pouvait varier d'une seance
 a l'autre. Les groupes de taekwon-do etaient constitues de 15 a 20 participants
 qui assistaient a une ou deux leCons par semaine selon le programme. Deux
 instructeurs enseignaient a des garcons et filles debutants ages entre 6 et 12,
 ans alors que le troisieme intervenait aupres d'un groupe mixte compose
 d'adolescents et d'adultes de niveau intermediaire. Dans ce cas, le contenu
 devait respecter le critere de performance a r6ussir pour progresser dans
 l'obtention des diverses ceintures mais pouvait varier pour repondre a des
 besoins de motivation des apprenants percus par l'instructeur.

 La variable independante

 La strategie d'entrainement a I'auto-supervision a comporte deux etapes:
 une rencontre d'information et une periode d'initiation. La rencontre
 d'information avait pour but d'habiliter les intervenants: a) a observer les
 comportements des participants sous l'angle des composantes du temps
 d'apprentissage en utilisant des techniques d'observation systematique; b) a
 analyser des donnees d'observation et poser un diagnostic; c) a planifier des
 seances en tenant compte des resultats du diagnostic et des composantes du
 temps d'apprentissage. Une periode de cinq heures etait consacree a la
 realisation de ces objectifs. Ces rencontres individualisees etaient dirigees
 par une personne-ressource membre de l'equipe de recherche.

 La periode d'initiation a l'auto-supervision se deroulait dans le contexte
 naturel d'enseignement pendant trois seances. Les sujets 6taient amenes,
 avec l'aide de la personne-ressource, a verifier leur capacite: a) a prelever,
 pendant qu'ils enseignent, des observations en rapport avec les comporte-
 ments des participants en faisant regulierement des balayages visuels pour
 compter le nombre de participants directement engages dans la tache
 d'apprentissage et en inscrivant ces observations sur leur feuille de plan de
 seance; b) immediatement apres la seance, avec la personne-ressource, a
 analyser les donnees recueillies et a poser un diagnostic sur l'etat des
 composantes du temps d'apprentissage; c) compte tenu des resultats obtenus,
 a planifier la prochaine seance en formulant des hypotheses d'action suscep-
 tibles de maintenir ou d'ameliorer les composantes du temps d'apprentissage,
 avec l'aide de la personne-ressource, selon les besoins.

 Les variables dbpendantes

 Les variables dependantes de cette etude sont les quatre composantes du
 temps d'apprentissage telles que definies au tableau 1: proportion de temps
 consacre aux situations preparatoires, au developpement de connaissances
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 et au developpement moteur ainsi que le taux d'engagement moteur des
 participants.

 Protocole experimental

 La strategie experimentale utilisee lors de cette etude est un protocole a cas
 uniques et s'inspire d'une strategie de recherche que Gage (1979) appelle
 "intensive experimental designs." Ce type de protocole fournit l'occasion de
 saisir le phenomene etudie dans toute sa complexite tout en assurant la
 rigueur et l'objectivite requise pour une etude experimentale (Gage, 1979,
 p. 87). Le protocole a cas uniques choisi est de type ABC: a) pre-intervention;
 b) intervention et c) post-intervention. I1 permet de suivre 1'evolution d'un
 phenom&ne et ses fluctuations naturelles de facon a pouvoir analyser les
 variations qui apparaissent pendant chacune des phases ainsi que les modi-
 fications qui surviennent d'une phase a une autre (Hersen & Barlow, 1978).
 La phase de pre-intervention sert a etablir le niveau de base' pour les quatre
 variables dependantes. Elle a dure de quatre a six seances d'enseignement
 selon les programmes etudies. La phase d'intervention inclut la periode
 d'entrainement a l'auto-supervision et elle vise a en mesurer les effets
 concomitants sur l'evolution des variables dependantes (duree: trois seances).
 La phase de post-intervention correspond a l'observation de l'evolution des
 variables dependantes pendant les seances d'enseignement qui suivirent
 l'intervention de maniere a mesurer le degre de maintien des changements
 au moment oui la personne-ressource n'assistait plus aux seances. Cette
 periode fut de trois a six seances selon la duree des programmes.

 La phase d'intervention (application de la variable independante) fut
 d'une duree constante pour tous les sujets comme l'exige ce type de
 protocoles. Les decisions concernant la duree des phases de pre et post-
 intervention furent prises en considerant le nombre total de seances
 d'enseignement dans chacun des programmes. Cependant, elles ont toutes
 une duree d'au moins trois seances, trois mesures etant considerees comme

 un nombre minimum acceptable dans les etudes a cas uniques (Ladouceur
 & Begin, 1980).

 Cueillette des donnees

 Les donnees relatives a la mesure des quatre variables dependantes furent
 recueillies a l'aide du Systeme d'evaluation du temps d'apprentissage (SETA).
 Le SETA (Brunelle, Tousignant, & Spallanzani, 1985) est une version
 francaise du systeme developpe par Siedentop, Tousignant et Parker (1982).
 Cet instrument d'observation constitue le principal outil d'analyse des
 comportements des apprenants dans le courant de recherches sur l'efficacite
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 de l'enseignement en education physique comme l'indiquent Dodds et Rife
 (1983). Les observations et le codage a l'aide du SETA se font par intervalles:
 le codeur observe la situation d'enseignement et le comportement d'un
 apprenant en particulier. Chaque intervalle d'observation de six secondes
 est suivi d'un intervalle d'enregistrement du codage d'une duree de six
 secondes. Un magnetophone muni d'une cassette pre-enregistree est utilise
 pour regulariser les intervalles de codage. Le codeur doit repondre a deux
 questions a chaque intervalle: a) quel est le type de situation proposee au
 groupe (situation preparatoire, developpement de connaissances, develop-
 pement moteur) et b) quel est le comportement adopte par l'apprenant-
 cible dans la realisation d'une tache d'apprentissage moteur. Trois appre-
 nants-cibles choisis au hasard font tour a tour l'objet d'observation lors d'une
 meme seance.

 Au cours de cette etude, des observateurs prealablement entraines ont
 procede a 18 tests de fidelite pendant la collecte des donnees, soit au moins
 un test pendant chacune des trois phases de l'experience pour chaque sujet.
 Ils ont obtenu des pourcentages d'accord variant entre 82% et 93%.

 De plus, des informations complementaires furent recueillies dans le but
 de decrire de facon qualitative les conditions dans lesquelles se deroulait
 l'experience. Ainsi, apres chacune de leur rencontre avec les intervenants,
 les personnes-ressources cumulaient, sous forme de dossiers anecdotiques
 (Brunelle, 1988), des descriptions concises des evenements faisant etat de
 leurs comportements et attitudes. L'analyse inductive de ces donnees quali-
 tatives visait a mieux comprendre le contexte dans lequel les intervenants se
 trouvaient et, par consequent, a interpreter les resultats du SETA a partir du
 point de vue de ces derniers.

 RESULTATS

 Les resultats sont presentes pour chacun des cas selon l'usage habituel dans
 ce type de recherche. Les figures 1 et 2 illustrent l'evolution des resultats des
 entraineurs en volley-ball et les figures 3, 4 et 5 les changements observes chez
 les instructeurs en taekwon-do. Les donnees contenues dans le tableau 2 sont

 une synthese des pourcentages moyens de temps consacre par les cinq sujets
 aux quatre composantes du temps d'apprentissage pour l'ensemble des
 seances d'enseignement de chacune des trois phases de l'etude. Ces resultats
 sont commentes lors de la description de chacun des cas.

 Les entraineurs de volley-ball

 Sujet 1: Claude.2 L'analyse des resultats (figure 1 et tableau 2) de la phase de
 pre-intervention permet de constater que, des le depart, cet entraineur
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 TABLEAU 2

 Pourcentages moyens de temps consacre par les cinq sujets aux quatre composantes
 du temps d'apprentissage pour l'ensemble des siances de chacune des trois phases de

 l'etude

 Phases

 Pre-intervention Intervention Post-intervention

 Les entraineurs de volley-ball
 Claude

 Situations preparatoires 20 14 15
 Developpement de connaissances 5 7 9
 Developpement moteur 75 79 76
 Engagement moteur 37 41 39
 Mario

 Situations preparatoires 23 19 17
 Developpement de connaissances 2 5 4
 Developpement moteur 75 76 79
 Engagement moteur 35 41 31

 Les instructeurs de taekwon-do

 Laurent

 Situations preparatoires 46 27 41
 Developpement de connaissances 22 14 16
 Developpement moteur 32 59 43
 Engagement moteur 25 49 29
 Marc

 Situations preparatoires 44 35 30
 Developpement de connaissances 21 14 12
 Developpement moteur 35 51 58
 Engagement moteur 21 28 42

 Frederic

 Situations preparatoires 20 22 43
 Developpement de connaissances 10 17 10
 Developpement moteur 70 61 47
 Engagement moteur 34 42 27
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 consacrait 75% du temps de seance au developpement moteur et que la
 proportion de temps d'engagement moteur des participants etait de 37%.
 L'analyse du dossier anecdotique de Claude revele qu'il peut etre considere
 comme un intervenant centre sur le developpement des habiletes motrices
 de sesjoueurs et qu'il cherche a ameliorer leur performance motrice.

 L'amelioration des conditions d'apprentissage pendant l'initiation a l'auto-
 supervision se manifeste par une legere augmentation du temps consacre au
 developpement de connaissances et par une reduction notable de la duree
 relative des situations preparatoires aux apprentissages (de 20 a 14% en
 moyenne). Les hypotheses d'action formulees par cet entraineur a la suite
 de ses observations portaient principalement sur la reduction du temps
 requis pour s'organiser ainsi que sur la presentation plus precise des criteres
 de reussite des taches motrices.

 Les resultats obtenus lors des seances qui suivirent l'intervention in-
 diquent que les modifications dans la repartition du temps de seance se sont
 maintenues. L'augmentation du temps alloue a des situations preparatoires
 lors des seances 10, 11, 12 et 14 ainsi qu'au developpement de connaissances,
 en particulier lors des seances 10, 11 et 12, est liee a l'introduction dans le
 programme des entrainements d'une nouvelle serie de mises en situation
 visant l'apprentissage de tactiques collectives relativement complexes.

 Sujet 2: Mario. L'illustration de l'utilisation du temps de seance pendant la
 phase de pre-intervention revele que cet entraineur consacrait en moyenne
 75% du temps de seance a des situations de developpement moteur et
 relativement peu de temps a l'explication des criteres d'execution des taches
 motrices (tableau 2 et figure 2). L'entrainement a l'auto-supervision a
 produit une legere augmentation du temps consacre au developpement de
 connaissances (de 2% a 5%, en moyenne) alors que le temps requis pour la
 realisation d'activites preparatoires et le temps alloue au developpement
 moteur sont demeures relativement inchanges pendant les phases
 d'intervention et de post-intervention.

 Toutefois, a partir de la neuvieme seance, la proportion du temps
 d'engagement moteur a subi une baisse notable (retour aux pourcentages de
 depart) malgre le maintien du temps alloue au developpement moteur.
 L'analyse des observations qualitatives indique que l'adoption d'une attitude
 plus ferme de la part de l'intervenant en vue d'ameliorer la qualite de
 l'execution des taches motrices par les participants semble avoir perturbe
 considerablement l'ecologie du processus d'enseignement-apprentissage
 dans ce milieu. Le changement d'attitude chez cet entraineur, d'habitude
 conciliant, ne fut pas bien recu. Les participants se sont comportes de facon
 a contrer cette demande accrue de la part de l'intervenant en prenant plus
 de temps pour s'organiser lors du d6roulement des activites d'apprentissage
 et en adoptant des comportements deviants 'a l'occasion.
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 Les instructeurs de taekwon-do

 Sujet 3: Laurent. Les resultats obtenus pendant la phase de pre-intervention
 (figure 3 et tableau 2) demontrent que les situations preparatoires occu-
 paient pour Laurent une place importante (X=46%) comparativement aux
 situations de developpement moteur (X=32%). Pendant l'application de la
 strategie, Laurent a ete capable d'augmenter substantiellement le temps
 consacre au developpement moteur (X=59%), ainsi que le taux d'engagement
 moteur (X=49%). Cette amelioration considerable est due a la reduction du
 temps de preparation qui est passe, en moyenne, de 46% a 27% pendant
 l'intervention et a une diminution des explications (de 22 a 14%).

 Ces ameliorations se sont partiellement maintenues pendant les seances
 qui ont suivi l'intervention. Les informations recueillies sur le mode de
 fonctionnement de Laurent suggerent que la variabilite observee dans
 l'utilisation du temps de seance pendant la troisieme phase semble davan-
 tage attribuable au choix d'activites fait par Laurent qu'a un manque de
 comprehension des composantes du temps d'apprentissage. Ainsi,
 l'augmentation ponctuelle du temps alloue aux situations preparatoires est
 due a la r6alisation: a) de jeux non directement lies aux objectifs
 d'apprentissage poursuivis de facon a prevenir la lassitude desjeunes partici-
 pants (6-12 ans) en fin de programme; b) de situations d'apprentissage a
 caractere competitif exigeant des periodes d'organisation plus longues
 (seances 10 et 14).

 Sujet 4: Marc. Les resultats obtenus par cet instructeur lors de la phase de
 pre-intervention (figure 4 et tableau 2) revelent que le groupe passait plus de
 temps a realiser des activites preparatoires (X=44%) qu'a executer des taches
 motrices (X=35%). Lors de l'entrainement a l'auto-supervision, la reduc-
 tion du temps requis pour les situations preparatoires et pour le developpe-
 ment de connaissances a permis d'augmenter considerablement la propor-
 tion du temps de seance consacre a la pratique d'activites motrices (X=51 %).
 Toutefois, cette augmentation du temps consacre au developpement moteur
 n'a que legerement ameliore le taux d'engagement moteur des participants.
 Les discussions avec la personne-ressource pendant la phase d'intervention
 ont amene Marc a remettre en question ses modes d'organisation et a
 chercher des hypotheses d'action pour les ameliorer.

 A la phase de post-intervention, l'amelioration des modes d'organisation
 utilises a nettement favorise l'augmentation de l'engagement moteur des
 participants passant en moyenne de 21%, lors de la pre-intervention, a 42%
 pendant la phase de post-intervention. Cette evolution manifeste la capacite
 du sujet a formuler des hypotheses d'action qui tiennent compte du diagnos-
 tic pose lors d'observations systematiques.

 Sujet 5: Frderic. L'entrainement a l'auto-supervision a principalement
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 SUJET 5 (FRD:RIC )
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 conduit cet instructeur a augmenter la proportion de temps consacr6 au
 developpement de connaissances et a l'engagement moteur des partici-
 pants. Selon l'information complementaire recueillie, cette amelioration
 est principalement attribuable a l'utilisation de modes d'organisation qui
 reduisent les moments d'attente et a la vigilance de Fr6edric pour faire en
 sorte que les participants s'activent pendant la r6alisation des taches. Le
 temps de seance allou6 aux activit6s pr6paratoires accuse cependant une
 augmentation importante lors de la phase de post-intervention (de 22 a 43%)
 au detriment des situations de developpement moteur propos6es au groupe
 (de 61 a 47%) (figure 5). La r6alisation de nouvelles activit6s non liees
 directement a l'atteinte des objectifs du programme a contribue a augmenter
 de facon appr6ciable le temps necessaire aux situations preparatoires. En
 effet, l'analyse des donn6es qualitatives montre que Fr6edric semble avoir
 6prouve de la difficult6 a formuler des consignes d'organisation claires et
 surtout a maintenir une observation active des comportements des partici-
 pants afin d'optimiser leur engagement lors des situations de d6veloppement
 moteur a la fin du programme. De son propre aveu, Fr6edric croyait que les
 participants 6taient suffisamment autonomes pour veiller eux-memes a leur
 apprentissage.

 DISCUSSION ET CONCLUSION

 Les resultats obtenus par les sujets de cette etude indiquent qu'ils ont ete
 sensibilises a l'importance relative de chacune des composantes du temps
 d'apprentissage. I1 importe cependant de noter que les changements ob-
 serves concernent principalement des aspects du processus enseignement-
 apprentissage qui sont directement sous le contr6le des intervenants. En
 effet, quatre des cinq intervenants ont modifie l'importance relative du
 temps consacre aux situations proposees au groupe, ce qui a eu pour effet
 d'augmenter la quantit6 de temps allou6e la pratique des activites
 d'apprentissage. Ils ont reduit le temps necessaire a la preparation des mises
 en situation d'apprentissage et ajust6 (i.e. augment6 ou reduit, selon le cas)
 le temps consacre a l'explication des activites en plus d'ameliorer la precision
 de l'information sur des criteres specifiques d'execution de taches motrices.

 Par ailleurs, les changements mentionnes prec6demment n'ont pas ete ac-
 compagn6s automatiquement de modifications dans le comportement
 d'engagement des participants. En effet, les taux d'engagement moteur des
 apprenants ont pris des directions fort differentes selon les intervenants
 observes. Dans le groupe de Claude, cet engagement n'a pratiquement pas
 subi de modifications pendant l'experience. Par contre, trois des cinq
 intervenants (Mario, Laurent et Fr6edric) ont obtenu des augmentations
 notables de l'engagement moteur des participants pendant la phase
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 d'intervention; cependant, les resultats presentent des variations considerables
 pendant la phase de post-intervention. Enfin, l'un des cinq sujets (Marc) a
 et6 en mesure de produire une augmentation progressive du taux
 d'engagement de ses apprenants tout au long de l'experience.

 A l'instar des etudes realis6es par Borys (1982), Beamer (1982) et Trudel
 (1986), a l'aide de diverses strategies de supervision, les resultats de la
 presente etude r6velent qu'il semble relativement plus complexe de changer
 de fa(on notable les comportements des apprenants que ceux des enseig-
 nants. Ce que font les participants pendant les seances est associe a un
 ensemble complexe de variables et leur influence nous apparait pratique-
 ment impossible a isoler dans le milieu naturel. Ainsi, des modifications du
 contenu des seances ou du degr6 de motivation des participants peuvent
 avoir un effet considerable sur le temps d'engagement moteur et masquer
 l'influence d'un changement dans la strategie d'enseignement.

 Par contre, l'analyse des donnees qualitatives recueillies lors de cette etude
 sur les conditions d'utilisation de l'auto-supervision nous a amenes a for-
 muler des hypotheses visant a expliquer pourquoi ces intervenants, ayant
 demontre qu'ils etaient sensibles aux composantes du temps d'apprentissage,
 ne sont pas parvenus a augmenter le taux d'engagement moteur de leurs
 apprenants. Font-ils la distinction entre le temps d'engagement du groupe
 (developpement moteur) et le temps d'engagement des individus (engage-
 ment moteur)? Sont-ils en mesure d'observer objectivement ces deux formes
 d'engagement dans le feu de l'action? Le contenu du programme a passer,
 les particularit6s des groupes et les contraintes venant du contexte sont-ils
 percus comme des pressions ou des limites qui inhibent certains intervenants
 au point qu'ils trouvent inutile de remettre en cause leur faton d'enseigner?
 Dans quelle mesure un intervenant peut-il decider de modifier sa fagon
 habituelle d'enseigner sans risquer d'influencer negativement le degre de
 cooperation des apprenants dans les taches propos6es? Des strategies visant
 a preparer les apprenants, par exemple en les informant sur le role actifqu'ils
 peuvent jouer dans l'amelioration de l'enseignement, leur permettraient-
 elles de mieux comprendre les raisons d'etre du changement et, par
 consequent, de s'engager plus spontan6ment dans les activit6s?

 Sans tirer de conclusions hatives, cette etude permet d'attirer l'attention
 sur des caracteristiques d'intervenants qui apparaissent plus compatibles
 avec l'auto-supervision. Ainsi, il semblerait qu'un enseignant qui vise de
 fagon syst6matique l'atteinte d'objectifs d'apprentissage est plus enclin a
 tirer partie d'une approche de type auto-supervision qu'un intervenant
 centre sur d'autres aspects du processus d'enseignement-apprentissage. Par
 ailleurs, il apparait qu'un intervenant possedant un repertoire restreint
 d'habilet6s pour formuler des hypotheses d'action aurait besoin d'une
 formation pr6alable ou d'une autre forme de supervision avant de pouvoir
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 integrer l'auto-supervision dans sa pratique pedagogique. Ces considera-
 tions indiquent que l'utilisation a bon escient de l'auto-supervision, comme
 des autres formes de supervision, semble associee a des caracteristiques des
 personnes et des contextes d'application et qu'il est necessaire de poursuivre
 l'etude de ce phenomene complexe afin d'identifier les conditions de son
 utilisation efficace.

 NOTES

 La mesure du niveau de base a pour but de fournir au chercheur des precisions
 quant a la frequence ou a la duree du comportement tel qu'il se presente avant
 l'introduction de toute intervention. Le niveau de base servira de comparaison
 au traitement utilise ulterieurement (Ladouceur & Begin, 1980, p. 93).

 2 II va sans dire que les prenoms utilises dans le texte sont fictifs.

 REFERENCES

 Arrighi, M. A., & Young, J. C. (1987). Teacher perceptions about effective and
 successful teaching. Journal of Teaching in Physical Education, 6, 122-135.

 Beamer, D. W. (1982). The effects of an inservice education program on the
 academic learning time of selected students in physical education (Doctoral
 dissertation, Ohio State University, 1981). Dissertation Abstracts International, 43,
 2593 A.

 Birdwell, D. M. (1980). The effects of modification of teacher behavior on the
 academic learning time of selected students in physical education (Doctoral
 dissertation, Ohio State University, 1979). Dissertation Abstracts International, 41,
 1472 A.

 Bloom, B. S. (1976). Human characteristics and school learning. New York: McGraw-
 Hill.

 Borys, A. (1982). Increasing pupil motor engagement time: Case studies of student
 teachers. In R. Telema (Ed.), Research in school physical education (pp. 351-358).
 Jyvaskyla: Foundation for Promotion of Physical Culture and Health.

 Brophy, J. E., & Evertson, C. M. (1976). Learning from teaching. Boston: Allyn &
 Bacon.

 Brunelle, J. (1988). La supervision de l'intervention: vue d'ensemble. Dans J.
 Brunelle, D. Drouin, P. Godbout, & M. Tousignant (Ed.), Supervision de linvervention
 en activite physique (pp. 1-53). Montreal: Editions Gaetan Morin.

 Brunelle,J., Tousignant, M., & Spallanzani, C. (1985). Un systme d 'evaluation du temps
 d'apprentissage. Manuscrit inedit, Universite Laval, Departement d'education
 physique, Quebec.

 Carroll,J. B. (1963). A model of school learning. Teachers CollegeRecord, 64,723-732.
 Crahay, M. (1979). Un essai de micro-enseignement: une perspective fonctionnelle.

 Revue franfaise de pedagogie, 48, 21-34.
 Dodd, P., & Rife, F. (1983). Time to learn in physical education. Journal of Teaching

 in Physical Education, Vol. 2, Monograph 1.
 Doyle, W. (1979). Classroom tasks and students' abilities. In P. L. Peterson & H.

 J. Walberg (Eds.), Research on teaching: Concepts, findings, and implications
 (pp. 183-209). Berkeley, CA: McCutchan.

 200  JEAN BRUNELLE et al.



 Elliott,J. (1976-77). Developing hypotheses about classrooms from teachers' prac-
 tical constructs: An account of the work of the Ford teaching project. Interchange,
 7(2), 2-26.

 Fisher, C. W., Berliner, D. C., Filby, N. N., Marliave, R., Cahen, L. S., & Dishaw, M. M.
 (1981). Teaching behaviors, academic learning time, and student achievement:
 An overview. Journal of Classroom Interaction, 17(1), 2-15.

 Gage, N.L. (1979). Thescientificbasis oftheart of teaching. NewYork: Teacher College
 Press.

 Griffin, G. A., & Banes, S. (1986). Using research findings to change school and
 classroom practices: Results of an experimental study. American Educational
 ResearchJournal 23, 572-586.

 Hall, R. V., Delquadri,J. C., & Harris,J. W. (1977,June). Opportunity to respond:A new
 focus in thefield of applied behavioranalysis. Communication presentee a la MidWest
 Association of Applied Behavior Analysis, Chicago.

 Hersen, M., & Barlow, D. H. (1978). Single case experimental designs. New York:
 Pergamon.

 Ladouceur, R., & Begin, G. (1980). Protocoles de recherche en sciences appliquies et
 fondamentales. Paris: Maloine.

 Locke, L. (1984). Research on teaching teachers: Where are we now? Journal of
 Teaching in Physical Education, Monograph 2, 3.

 Placek,J. (1983). Conceptions of success in teaching: Busy, happy and good? In T.
 J. Templin &J. K Olson (Eds.), TeachinginPhysicalEducation (pp. 46-56). Cham-
 paign, IL: Human Kinetics Publishers.

 Ratliffe, T. (1986). The influence of school principals on management time and
 student activity time for two elementary physical education teachers. Journal of
 Teaching in Physical Education, 5, 117-125.

 Russell, T. L. (1984). The importance and the challenge of reflection-in-action by
 teachers. In P. Grimmett (Ed.), Research in teacher education: Current problems and
 futureprospects in Canada (pp. 21-32). Vancouver: University of British Columbia.

 Sch6n, D. (1983). The reflective practitioner. New York: Basic Books.
 Siedentop, D. (1986). The modification of teacher behavior. In M. Pieron &

 G. Graham (Eds.), Sport Pedagogy (pp. 3-18). Champaign, IL: Human Kinetics.
 Siedentop, D., Tousignant, M., & Parker, M. (1982). Academic learning time-physical

 education, 1982 revision coding manual Unpublished manuscript, Ohio State Uni-
 versity, School of Health, Physical Education and Recreation, Columbus.

 Smyth,J. (1982). A teacher-development approach to bridging the practice-research
 gap. Journal of Curriculum Studies, 14, 331-342.

 Stallings,J. (1975). Implementation and child effects of teachingpractices infollow through
 classrooms. Monographs of the Society for Research in Child Development, 40
 (Serial No. 163).

 Stenhouse, L. (1975). An introduction to curriculum research and development. London:
 Herneman Educational Books.

 Trudel, P. (1986). Validation d'une strategie deformationpourdes entraineurs benevoles au
 hockey mineur. These de doctorat inedite, Universite Laval, Departement
 d'education physique, Quebec.

 Whaley, G. M. (1980). The effect of daily monitoring and feedback to teachers and
 students on academic learning time in physical education (Doctoral dissertation,
 Ohio State University, 1979). Dissertation Abstracts International, 41, 1477 A.

 Wiley, D. E., & Harnischfeger, A. (1974). Explosion of a myth: Quantity of schooling
 and exposure to instruction, major educational vehicles. Educational Researcher,
 3(4), 7-12.

 STRATEGIE D AUTO-SUPERVISION  201



 202 JEAN BRUNELLE et al.

 Jean Brunelle est professeur au Departement d'education physique, Universit6 Laval,
 Sainte-Foy, Quebec, G1K 7P4; Carlo Spallanzani est professeur au Departement de
 kinanthropologie, Universite du Quebec a Montreal, C.P. 8888, Succursale A, Mon-
 treal, Quebec, H3C 3P8; Marielle Tousignant est professeure au Departement
 d'education physique, Universite Laval, Sainte-Foy, Quebec, G1K 7P4; Denis Martel
 etJocelyn Gagnon sont etudiants au doctorat au Departement d'education physique,
 Universite Laval, Sainte-Foy, Quebec, G1K 7P4.


	Contents
	image 1
	image 2
	image 3
	image 4
	image 5
	image 6
	image 7
	image 8
	image 9
	image 10
	image 11
	image 12
	image 13
	image 14
	image 15
	image 16
	image 17
	image 18
	image 19
	image 20
	image 21

	Issue Table of Contents
	Canadian Journal of Education / Revue canadienne de l'education, Vol. 14, No. 2, Spring, 1989
	Front Matter
	Les directeurs et les enseignants face à l'évaluation du personnel enseignant: attitudes et valeurs [pp.  137 - 149]
	Alberta Political Economy in Crisis: Whither Education? [pp.  150 - 169]
	Proposed Solutions for Nonrandomness in Educational Research [pp.  170 - 181]
	Effets d'une stratégie d'auto-supervision sur les composantes du temps d'apprentissage dans l'enseignement de deux sports [pp.  182 - 202]
	Principals and Criminal Investigations of Students: Recent Developments [pp.  203 - 219]
	Educational Psychology: Between an Epistemic Rock and a Hard Place [pp.  220 - 225]
	Teachers' Predictive Capacity and Empathy in Relation to Children's Self-Concept [pp.  226 - 241]
	Draining the Swamp: A Case Study of School System Design [pp.  242 - 260]
	
	Audience, Empowerment and Student Writing: A Response to Harker [pp.  261 - 264]

	Book Review / Recension
	untitled [pp.  265 - 267]




